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I - INTRODUÇÁO 
As representações dos contextos e proces- 
sos educativos são da máxima importância 
na vivência de situações educativas, sendo 
um factor determinante na relação que a 
criança estabelece com as instituições, com 
os diferentes interlocutores em presença 
(outras crianças e adultos) e em particular 
com as próprias aprendizagens, o que as 
crianças aprendem nos diferentes contextos 
é necessariamente influenciado pela forma 
como os conceptualizam. 
Todas as crianças se confrontam com con- 
textos educativos diversificados, uns mais 
formais outros mais informais, cujos objec- 
tivos, regras de funcionamento, contratos de 
comunicação, modos de relação com os 
outros, formas de transmissão de saber são 
diferentes. O que precepcionam as crianças 
dos contextos em que se inserem? Quais os 
aspectos mais relevantes das diferenças per- 
cepcionadas? Como são essas diferenças sen- 
tidas? Será que contextos determinados se 
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ligam em termos de representações a tipos 
de interacção específicos? 
Um dos objectivos centrais deste trabalho 
é o de procurar responder a esta questão 
geral, através do estudo da forma como um 
grupo de crianças percepciona dois contex- 
tos educativos que fazem parte das suas 
vivências quotidianas: a Escola e o Centro 
de Actividades de Tempos Livres. 
Uma segunda preocupação foi a de apu- 
rar metodologias apropriadas para a análise 
das representações infantis, já que as clas- 
sicamente utilizadas com populações adul- 
tas (entrevistas), quando transpostas para 
populações infantis nos parecem inadequa- 
das a vários níveis. 
Por um lado numa situação de entrevista 
o sujeito tem a priori expectativas sobre o 
comportamento do entrevistador mesmo 
antes do início da interacção. A representa- 
ção que constrói das regras e pressupostos 
que orientam a comunicação vai necessaria- 
mente influenciar o seu comportamento na 
situação. 
É natural que uma criança, confrontada 
com um adulto numa situação de entrevista, 
situação assimétrica, a assimile a uma situa- 
ção de tipo escolar que é aquela que do 
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ponto de vista formal é mais próxima e por 
outro lado mais conhecida. Ela espera assim 
que as regras de comunicação sejam idênti- 
cas às desta situação: pergunta para avaliar 
um conhecimento já detido pelo adulto, res- 
posta, feed back, repetição da pergunta no 
caso da resposta não ter sido correcta. 
Numa situação de entrevista não são estas 
as regras que orientam a comunicação, há 
uma quebra por parte de um dos interlocu- 
tores (o adulto) do contrato de comunicação 
esperado pela criança o que segundo Rom- 
metveit pode criar aquilo a que chama de 
((estado de alienação)). Esta situação é assim 
provavelmente vivida como uma situação de 
avaliação em que o adulto possui d priori a 
resposta certa às perguntas que faz, em que 
a repetição de perguntas corresponde a uma 
avaliação negativa dos enunciados emitidos 
pela criança e não a uma forma de explora- 
ção do seu modo de pensar. 
Estes aspectos interferem necessariamente 
nos enunciados que a criança produz 
durante a situação de entrevista, na forma 
como selecciona e organiza a informação 
que considera pertinente na situação, e no 
seu próprio processo de raciocínio. 
- Por outro lado uma situação de entre- 
vista, mesmo que pouco directiva, leva mui- 
tas vezes o entrevistado a pôr em primeiro 
plano certos aspectos, que não sendo neces- 
sariamente os mais importantes para si, são 
os mais facilmente verbalizáveis, e a ocultar 
outros, cuja verbalização é mais difícil ou até 
impossível. 
Optámos assim pelo recurso a técnicas de 
dramatização com fantoches num espaço 
familiar, em que o público era composto por 
alguns adultos e crianças conhecidos, 
havendo uma preocupação em reproduzir as 
características das situações de dramatização 
em geral vivenciadas pelas crianças no seu 
dia a dia. Assim, criámos uma situação 
metodológica em que algumas das limitações 
e constrangimentos mencionados a propó- 
sito das entrevistas são ultrapassados. Pata- 
-se de situações lúdicas e familiares às 
crianças, em que não existe um confronto 
directo com um adulto avaliador, em que as 
regras e pressupostos da comunicação não 
são diferentes das de outras situações de dra- 
matização similares. Esta técnica permite 
ainda uma análise de aspectos verbais e não 
verbais do comportamento e possibilita 
alguma distanciação face as situações e per- 
sonagens uma vez que, os fantoches podem 
funcionar como elementos projectivos. 
I1 - OBJECTIVOS E METODOLOGIAS 
O objectivo deste trabalho é estudar as 
representações das crianças de Alfama de 
dois espaços educativos (escola e ATL). Pre- 
tendemos analisar as formas como as crian- 
ças se apercebem, interiorizam e se situam 
face aos objectivos, as regras e modos de 
funcionamento destes dois contextos. 
Em particular, centrámos a nossa análise 
em aspectos ligados aos modos de comuni- 
cação adultohriança nos dois contextos: 
importância relativa das intervenções dos 
adultos e crianças, funções que os diferen- 
tes enunciados cumprem, análise das sequên- 
cias interactivas. 
O trabalho que apresentamos e que se 
enquadra num projecto mais lato de inves- 
tigaçãohtervenção educativa no bairro de 
Alfama, foi realizado com um grupo de 13 
crianças de idades compreendidas entre os 
7 e os 10 anos que frequentavam uma das 
escolas primárias e um centro de activida- 
des de tempos livres (ATL) do referido 
bairro. 
O espaço em que decorreram as dramati- 
zações era um espaço conhecido, tendo cada 
criança realizado duas dramatizações em que 
o tempo não foi limitado e na presença de 
um público familiar. 
As crianças tinham A sua disposição um 
teatro e uma série de fantoches dos quais 
escolhiam dois (um personagem adulto e um 
personagem criança) e eram-lhes dadas as 
seguintes instruções: 
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«...tens aqui fantoches e agora vais fazer 
um teatro em que está a professora e um 
menino e que se passa na escola...)) 
«...tens aqui fantoches e agora vais fazer 
um teatro em que está a educadora dos 
tempos livres e um menino e que se passa 
no ATL ... » 
O efeito de ordem foi controlado, pela 
alteração sistemática da sequência das dra- 
matizações. 
Estas dramatizações foram filmadas em 
vídeo e numa primeira fase transcritas inte- 
gralmente: comportamentos verbais e com- 
portamentos não verbais. 
A partir destas primeiras transcrições 
construímos sucessivas grelhas de análise até 
chegarmos a uma final que contempla os 
diferentes comportamentos do personagem 
adulto e criança e permite uma comparação 
entre as duas situações propostas. 
O processo de codificação e tratamento 
dos dados foi o seguinte: 
ou 
foi registado o tempo de duração de 
cada uma das dramatizações; 
a partir da transcrição integral foram 
isoladas unidades de sentido que podiam 
corresponder a uma ou mais frases ditas pelo 
mesmo personagem; 
os comportamentos interactivos foram 
registados pela sequência em que ocorriam; 
os comportamentos foram agrupados 
segundo as funções que cumpriam em cinco 
grandes categorias: gestão, instrução, avalia- 
ção, feed back e comportamento. Cada uma 
destas categorias foi posteriormente dividida 
em várias subcategorias; 
foram analisadas as sequências dos 
cinco primeiros comportamentos de cada 
dramatização no sentido de isolar sequên- 
cias/tipo e determinar a dominância relativa 
dos personagens adulto e criança. 
Todo este processo de tratamento dos 
dados foi testado por juizes exteriores ao tra- 
balho e que levou, numa primeira fase, a 
uma maior precisão na definição das cate- 
gorias e aferição de critérios de classificação. 
Passaremos a apresentar a grelha utilizada 
assim como alguns exemplos elucidativos 
dos comportamentos incluídos em cada uma 
das categorias e sub-categorias. 
1. Gestão: foram incluídos nesta catego- 
ria os comportamentos relativos a s  activida- 
des (modos de propor e reacções às 
propostas), assim como intervenções de 
carácter geral e/ou relacionadas com o fun- 
cionamento do grupo. 
Modos de propor actividades 
Foram considerados quatro tipos de 
sub-categorias em função da maior ou 
menor directividade das propostas de 
actividades e do consequente grau de 
autonomia na escolha a efectuar. 
a - impõe 
ex: ((agora vou-te perguntar a tabuada» 
b - negoceia 
ex: «vais fazer barro)); «antes quero fazer 
pintura»; «então fazes a pintura 
depois de fazer o barro» 
«eu vou fazer pintura» 
c - sugere 
ex: «quem quer ir fazer o jornalinho?)) 
«posso ir fazer uma cópia?)) 
d - pergunta 
ex: «O que é que queres fazer agora?)) 
«O que é que eu vou fazer?)) 
Modos de reacção a s  propostas de acti- 
vidades 
Foram distinguidos dois tipos de sub- 
-categorias em função da aceitação ou 
não das actividades propostas. 
e - aceita 
ex: «está bem» 
f - não aceita 
ex: ((não quero» 
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Intervenções de carácter geral 
Foram considerados dois tipos de sub- 
-categorias consoante a sua função ou 
de controle imediato de comportamen- 
tos ou de informação relevante para o 
funcionamento deste. 
- dá/pede informação 
ex: «para a semana vamos ao castelo)) 
«quando é que começam as férias do 
Natal?)) 
h - dá ordem 
ex: ((agora vamos embora)) 
2. Instrução: foram considerados nesta 
categoria os comportamentos relativos a 
orientações ou pedidos de orientação sobre 
o modo de resolução de problemas ou exe- 
cução de tarefas. 
dá/pede instrução 
ex: «me-ni-na» o personagem adulto sole- 
tra a palavra menina enquanto faz o 
gesto de a escrever no quadro para as 
crianças copiarem. 
«vem-me ensinar a fazer este de- 
senho» 
3. Avaliação: foram incluídas nesta cate- 
goria, por um lado as perguntas, por outro 
as respostas relativas ao control de conhe- 
cimentos e/ou actividades. Distinguimos em 
cada uma, duas sub-categorias: perguntas de 
control de produtos finais de conhecimento 
e perguntas que incidiam sobre os processos 
de aprendizagem; nas respostas considerá- 
mos respostas positivas e negativas. 
Perguntas 
a - avaliação de produto 
ex: ((quanto é dois vezes dois)) 
b - avaliação de processo 
ex: «como é que pensaste para responder 
isso» 
Respostas 
c - respostas correctas 
ex: P: «quantos são dois vezes dois)); R: 
a quatro )) 
d - respostas incorrectas 
ex: P: «como se escreve hoje?)); R: «com 
g >> 
4. Feed Back foram tidas em conta nesta 
categoria as intervenções relativas a feed 
back sobre as produções ou respostas por 
um lado, por outro as relativas a pessoa. 
Cada uma delas foi dividida em duas sub- 
-categorias conforme o seu carácter vaiori- 
zante ou desvalorizante. 
feed back produto 
a) feed back positivo 
ex: «está bonito o teu desenho)) 
b) feed back negativo 
ex: «está tudo errado» 
feed back pessoa 
a) feed back positivo 
ex: «que linda menina» 
b) feed back negativo 
ex: «sua burra» 
5. Comportamento: foram incluídas nesta 
categoria todas as intervenções relativas a 
problemas de disrupção comportamental. 
a - ameaça 
ex: «vê lá se queres levar» 
b - repreensão 
ex: «está quieto, estás-te a portar muito 
mal» 
c - agressão 
ex: «agora apanhas, pum, pum, pum!» 
d - queixa 
ex: ((6 senhora olhe a Rita que me está 
a aleijar.)) 
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GRELHA DE ANALISE 
Criança 
Total 
111 - RESULTADOS 
21,3070 14,4% 35,7% 
(90) (61) (151) 
55,1070 44,9070 100% 
(233) (190) (423) 
Gestão 
Proposta de actividades 
impõe 
negoceia 
sugere 
pergunta 
Reacção a proposta de actividade 
não aceita 
aceita 
1 
I 
Intervenção de carácter geral 
informação (dá/pede) 
I dá ordem 
Instrução 
I Dá/Pede Instrução 
I Avaliação 
Pergunta 
control de produtos 
control de processos 
Resposta 
correcta 
incorrecta 
Feed back 
Produto 
positivo 
negativo 
Pessoa 
positivo 
negativo 
Comportamento 
Repreende 
Ameaça 
Agride 
Queixa 
Começámos por analisar o tempo médio 
de dramatização por contexto educativo e 
verificámos que o contexto ATL suscitou 
dramatizações com uma duração média 
superior ao contexto escola (ATL - 1’48”; 
Escola - 1’20”), assim como um maior 
número de intervenções (ATL - 233; Escola 
- 190). 
Um segundo aspecto a realçar é o de que 
a frequência de intervenções do adulto em 
ambos os contextos é superior a das crian- 
ças apesar de no ATL a frequência relativa 
de intervenções da criança ser superior a do 
contexto escola (Quadro I) 
QUADRO I 
Frequência de intervenções por personagem 
(adulto/criança), nos dois contextos educativos 
(ATL/Escola) 
Escola 
Personagens 
Se aparentemente o adulto domina as 
intervenções em ambos os contextos educa- 
tivos, há no entanto uma diferença entre 
estes contextos que se caracteriza pelo facto 
da criança ter um papel mais participativo 
no contexto ATL. 
Analisámos posteriormente o tipo de 
intervenções do adulto e da criança em fun- 
ção das cinco grandes categorias já defini- 
das: gestão, instrução, avaliação, feed back 
e comportamento. (Quadro 2) 
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Adulto 
C O l l ~ S  
ATL Escola 
*OIiaS 
Gestão 61,6% 42,6% 
(64) (54) 
Instrução 11,2% 5,4% 
(16) (7) 
Avaliação 9% 16,3070 
(13) (21) 
Feed-back 11,2070 27,9% 
(10) (36) 
Comporta- 7% 7,8% 
mento (10) (10) 
Relativamente a distribuição do tipo de 
intervenções do adulto é de realçar que a ges- 
tão suscita o maior número de intervenções 
nos dois contextos, embora tenha um peso 
relativo, maior no contexto ATL. 
Neste mesmo contexto (ATL), a instrução 
e o feed-back ocupam o segundo lugar nesta 
distribuição. Esta tendência não se verifica 
no contexto escola, onde o segundo lugar é 
claramente ocupado pelo feed-back, seguin- 
do-se a avaliação. Curiosamente, neste 
último contexto, a instrução tem um papel 
muito pouco relevante. 
Finalmente, as intervenções relativas ao 
comportamento são em número semelhante 
nos dois contextos. 
Poder-se-ia a priori esperar que, tendo em 
conta os objectivos da escola, o adulto no 
contexto escolar fosse percepcionado como 
. tendo um papel mais importante ao nível da 
instrução, do que o adulto do ATL, o que 
não se verifica; é no contexto ATL que a 
categoria instrução tem maior peso relativo. 
Criança 
ATL Escola 
65,6% 41% 
(59) (25) 
13,4% 11,5% 
(12) (7) 
13,4% 34,4% 
(12) (21) 
6,7070 1,6% 
(6) (1) 
1,1% 11,5070 
(1) (7) 
Por outro lado, na escola o tipo de interven- 
ções relativas a avaliação e ao feed-back ocu- 
pam um lugar de relevo. 
Relativamente as intervenções do persona- 
gem criança verifica-se que a maioria das 
intervenções da criança dizem respeito A ges- 
tão; no entanto é no ATL que esta catego- 
ria tem uma maior frequência. Em seguida 
vem a avaliação nos dois contextos educati- 
vos, mas inversamente é na escola que a per- 
centagem relativa é mais elevada. 
É também de realçar, que no contexto 
ATL a instrução tem uma percentagem idên- 
tica a da avaliação; na escola a percentagem 
da categoria instrução é menor que no ATL 
e é igual A percentagem de intervenções rela- 
tivas ao comportamento. No que respeita ao 
feed-back, este é mais elevado no ATL do 
que na escola. 
Verificou-se que a gestão assumia lugar de 
relevo nos dois contextos educativos. 
Será que a forma de gestão é idêntica nos 
dois contextos? 
Como resposta a esta questão analisámos 
do ponto de vista qualitativo esta categoria. 
Dividimos assim nas sub-categorias já 
referidas. 
Conta tos 
Categorias 
Impõe 
QUADRO 3 
Frequência das intervenções de gestão dos personagens 
adulto e criança nos dois contextos educativos. 
Adulto Criança 
ATL Escola ATL Escola 
23,4% 48,1% 3,6% 33,3% 
(15) (26) (1) (1) 
Negoceia 
Sugere 
Ordens 
$ (3;16;0) (0;l;O) 
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No que respeita a forma como o adulto 
gere o espaço educativo (Quadro 3) existem 
diferenças marcantes nos dois contextos. 
No que se refere a forma de propor acti- 
vidades, enquanto que no ATL as interven- 
ções de negociação, sugestão e pergunta têm 
uma frequência elevada, na escola esta cate- 
goria é menos frequente sendo a imposição 
a forma de gestão de actividades a que mais 
se recorre. 
A categoria dá ordem parece ser outra das 
formas de gestão utilizada frequentemente 
na escola enquanto que o dar informação 
tem um papel relevante no ATL. 
No que se refere às intervenções do per- 
sonagem criança (Quadro 3) é de realçar que 
estas são quase inexistentes no contexto 
escola. No contexto ATL são basicamente de 
dois tipos: negociação e sugestão de activi- 
dades e informações, o que vai no mesmo 
sentido dos resultados observados para o 
personagem adulto. 
Analisámos até ao momento as interven- 
ções por iniciativa dos dois personagens 
(adultokriança). 
Consideraremos agora as intervenções de 
cada um destes personagens em resposta ao 
outro. A criança na sequência das propos- 
tas de actividade do adulto tende a aceitá- 
-las na sua maioria - ATL 93,5% (29), 
escola 91% (20). Por sua vez, o adulto tam- 
bém aceita na maioria das vezes as propos- 
tas de actividade da criança, apesar de no 
contexto escola esta situação se verificar uma 
única vez. 
Diremos em conclusão, que os resultados 
relativos às intervenções de gestão mostram 
que há diferenças nos dois contextos: 
enquanto que no ATL a gestão é sentida 
como participada, na escola ela é percepcio- 
nada como sendo assegurada quase exclusi- 
vamente pelo adulto. 
No que respeita h categoria instrução a 
sua importância relativa, tal como já foi 
referido, é maior no contexto ATL quer no 
que se refere às intervenções do adulto quer 
no que respeita a das crianças. 
No que se refere a categoria avaliação dis- 
tinguimos para o personagem adulto a ava- 
liação de produto e a avaliação de processo. 
Enquanto que na escola a avaliação do pro- 
duto final das aprendizagens ou das produ- 
ções corresponde a totalidade das interven- 
ções incluídas nesta categoria, no ATL a sua 
frequência é menor sendo as intervenções de 
avaliação de processo que dominam (Qua- 
dro 4) 
QUADRO 4 
Erequência relativa das intervenções do personagem 
adulto em função do tipo de avaliação nos dois con- 
textos educativos. 
Contextos 
Escola 
Tipo de feeá-back 
Produto 
~ 
Processo 6l,5% 0% 
(8) 
No que respeita as intervenções do perso- 
nagem criança classificadas nesta categoria, 
considerámos dois tipos de enunciados: per- 
guntas (produto/processo) e respostas (cor- 
rectadincorrectas). 
Assim verifica-se que a maioria das inter- 
venções do personagem criança nesta cate- 
goria são respostas, aparecendo uma única 
vez em cada um dos contextos uma per- 
gunta. As respostas são mais frequentemente 
correctas do que incorrectas (no contexto 
escola 65% / no contexto ATL 55%). 
Estes dados parecem indicar que as crian- 
ças percepcionam a escola como um con- 
texto em que se avaliam sobretudo produtos 
finais, enquanto que o ATL é sentido como 
um local em que a avaliação dos processos 
de aprendizagem ocupa um lugar de relevo. 
No que respeita a categoria feed-back real- 
çámos já o seu peso relativo superior no con- 
texto escola do que no contexto ATL. 
Será este feed-back da mesma natureza 
nos dois contextos? Subdividimos esta cate- 
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goria em quatro subcategorias, tendo em 
conta o seu aspecto valorizante ou desvalo- 
rizante e a sua incidência no produto ou na 
pessoa. 
Tipo 
de feed-back 
Produto 
Pessoa 
Total 
QUADRO 5 
Frequência relativa das intervenções do personagem 
adulto em função do tipo de feed-back nos dois con- 
textos educativos 
Positivo Negativo Total Positivo Negativo Total 
68,7070 12,5% 81,2 33,3% 25% 58,3 
(11) (2) (12) (9) 
(1) (2) (1) (14) 
6,3% 12,5% 18,8 2,8% 38,9% 41,7 
75% 25% Total 36,1% 63,9% 
I Valor I ATL I I Escola 1 I 
Realçaremos em primeiro lugar o facto de 
que as intervenções de feed-back de produto 
são mais frequentes nos dois contextos do 
que as relativas A pessoa, embora esta assi- 
metria seja bastante menor na escola. 
Quanto ao carácter positivo ou negativo 
do feed-back verifica-se que enquanto no 
ATL a maioria das intervenções são valori- 
zantes, na escola são desvalorizantes. 
É de realçar ainda que no contexto escola 
estas intervenções desvalorizantes são sobre- 
tudo dirigidas a pessoa enquanto que no 
ATL as valorizantes são dirigidas ao 
produto. 
A categoria feed-back no que respeita as 
intervenções das crianças é muito pouco rele- 
vante, resume-se a seis intervenções no ATL, 
e uma na escola, sendo de realçar no entanto 
que no ATL a criança não se limita a pedir 
feed-back mas ela também dá feed-back ao 
adulto, nomeadamente negativo, o que mos- 
tra a possibilidade sentida de criticar o 
adulto. 
Quanto a categoria comportamento, e 
apesar das intervenções relativas a esta 
rubrica, por parte do personagem adulto 
serem pouco significativas nos dois contex- 
tos (dez em cada um), distinguimos quatro 
sub-categorias: repreensão, agressão, ameaça 
e queixa. 
Verificamos que enquanto no ATL as 
intervenções relativas ao comportamento se 
concentram na categoria Repreensão, 60%, 
na escola igual percentagem aparece na cate- 
goria Ameaça. Esta categoria também é 
muito pouco relevante no que respeita ao 
personagem criança, resume-se a uma inter- 
venção de queixa no ATL e, sete intervenções 
de queixa e agressão na escola. 
IV - CONCLUS~ES 
Diremos em primeiro lugar que o perso- 
nagem adulto no contexto escola é percep- 
cionado como alguém que controla quase 
inteiramente a gestão da sala de aula, sendo 
este controle exercido através da imposição 
de actividades e de dar ordens. A criança 
limita-se a aceitar. Por outro lado, é sentido 
como alguém que passa parte significativa 
do tempo a avaliar o produto das aprendi- 
zagens e pouco tempo a ensinar. Por sua vez 
a criança dá essencialmente respostas correc- 
tas as perguntas. Verificámos finalmente, que 
em termos de feed-back o personagem 
adulto da escola é sentido como um perso- 
nagem essencialmente desvalorizante quer 
no que diz respeito ao produto, quer no que 
diz respeito a pessoa. 
Pelo contrário, o espaço ATL é sentido 
como um espaço com uma gestão mais par- 
ticipada onde a sugestão, a negociação e a 
pergunta são as formas mais frequentes de 
gestão de actividades utilizadas quer pelo 
adulto quer pela criança, associadas ao dar 
informações. Por outro lado, o adulto no 
ATL é percepcionado como alguém que 
ensina, que avalia processos de aprendiza- 
gem e que valoriza essencialmente os pro- 
dutos. 
Se tivermos em conta os dados relativos 
ao tipo de feed-back, dados pelos adultos 
nos dois contextos, essencialmente negativos 
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na escola e essencialmente positivos no ATL, 
verificamos não haver consistência entre o 
feed-back negativo manifestado pelas inter- 
venções do personagem adulto da escola, e 
o comportamento de resposta positiva da 
criança. 
v 
Finalmente fizemos uma análise das pri- 
meiras sequências de comportamentos nos 
dois contextos e tendo em conta os dois per- 
sonagens. 
Tentámos ver quem iniciava as interacções, 
quantas eram as intervenções de cada um 
dos personagens, quem dominava as sequên- 
cias interactivas e através de que tipo de 
comportamentos. 
Esta análise levou-nos a definir tipos de 
sequências em função da dominância dos 
personagens. Assim, distinguimos sequências 
dominadas predominantemente pelo adulto, 
sequências dominadas predominantemente 
pela criança e sequências mistas. 
Os resultados obtidos indicam-nos que no 
contexto escola há um predomínio do per- 
sonagem adulto, que se traduz: 
1) Pelo domínio das interacções: em 11 
situações é o adulto que determina o seu sen- 
tido, 1 vez é a criança e 1 vez há alternân- 
cia. Quando o adulto determina o sentido da 
interacção, 8 vezes é por imposição de acti- 
vidades, 4 por ameaça, coacção física e 
repreensão, 3 por feed-back negativo a pes- 
soa. Quando a criança determina o sentido 
da interacção é por pedido de instrução. 
Quando há alternância é através da suges- 
t ãohegociação. 
2) Pelo número de intervenções dos per- 
sonagens (47 do adulto; 18 da criança). 
3) Pelo iniciar das sequências interactivas: 
é sempre o adulto quem começa a intervir. 
No contexto ATL existe um equilih-io 
relativo entre a predominância do adulto e 
da criança que se traduz: 
1) Pelo facto de existir uma equivalência 
na determinação do sentido da interacção 
nos dois personagens: 4 vezes o adulto, 4 a 
criança e 5 os dois personagens. Quando o 
adulto determina o sentido da interacção 2 
vezes é por comportamentos de imposição 
e 2 por repreensão ou ameaça. Quando é a 
criança, 3 vezes é por pedido de instrução 
e 1 feed-back negativo a pessoa e 1 vez por 
pedido de feed-back. Quando há alternân- 
cia, 4 vezes é por sugestãohegociação e 1 
vez por coacção física do adulto e feed-back 
negativo a pessoa por parte da criança. 
2) Pelo número de intervenções dos per- 
sonagens (42 o adulto; 22 a criança). 
3) Pelo iniciar das sequências interactivas, 
9 vezes é o adulto quem inicia e 4 a criança. 
Podemos ver que, de um modo geral, 
quando o personagem adulto domina a 
sequência interactiva é por imposição de 
actividades, por coacção físicahepreensão e 
finalmente, por feed-back negativo a pessoa. 
Quando a criança domina é por pedido de 
instrução. Quando há alternância os com- 
portamentos mais frequentes são a suges- 
tãohegociação de actividades. 
As conclusões parciais já tendo sido avan- 
çadas, resta-nos enfatizar de novo, a impor- 
tância deste tipo de metodologia, que 
considerámos bastante adequada e que se 
revelou particularmente rica no estudo das 
concepções das crianças. Pelos resultados 
apresentados, pensamos poder dizer que as 
crianças representam o ATL como um 
espaço não só lúdico, mas também de apren- 
dizagem, caracterizado por um funciona- 
mento diferente do da escola, nomeada- 
mente no que se refere a participação da 
criança na gestão das actividades e aofeed- 
-back valorizante dado pelo adulto. 
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RESUMO 
O objectivo deste trabalho foi estudar as represen- 
tações de crianças do bairro de Alfama/Lisboa 
(enquadrada num projecto mais lato de investiga- 
ção/intervenção educativa nesta zona) sobre dois con- 
textos educativos contrastados: escola e centro de 
actividades de tempos livres. 
Partimos da seguinte interrogação: 
Em que medida e como é que as crianças ao nível 
das suas representações ligam contextos educativos a 
sequências interactivas diferenciadas. 
Utilizámos uma metodologia inovadora no estudo 
das representações - registo e análise de dramatiza- 
ções com fantoches. 
Centrámos a nossa atenção em variáveis ligadas a 
gestão, instrução, avaliação, feed-back e comporta- 
mento. 
Procedemos a dois tipos de análise: importância 
relativa destas variáveis em cada um dos contextos 
educativos. 
Análise qualitativa dos comportamentos interacti- 
vos que ocorrem em cada uma destas situações. 
Concluimos da existência de uma diferença signi- 
ficativa entre as formas de representação da escola e 
centro de actividades de tempos livres nomeadamente 
ao nível das frequências de comportamentos relativos 
às diferentes categorias de análise, ao nível da possi- 
bilidade da participação sentida pelas crianças na ges- 
tão, e ao nível do tipo de feed-back. 
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